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rellex6es e resultados linais do Projeto
'Geociéncias e a lorma<;ao continuada de
professores em exercício do ensino fundamen-
tal'. O projeto é centrado no prolessor e nao
numa unidade escolar, e no tratamento de
temas de Geociéncias no ensino fundamental.
Prioriza a atividade do prolessor na sala de aula
envolvendo a educa<;ao continuada de
prolessores segundo duas vertentes
complementares entre si: a lorma<;ao do
professor pesquisador em exercfcio e
orienta¡;óes construtivistas do processo de
ensino-aprend;zagem. Projeto de pesquisa
colaborativa entre a universidade e escala
pública que se apóia em abordagens de
pesquisa-ac;ao para propiciar que o processo
interativo-rellexivo seja condi<;ao privílegiada
para a lorma<;ao e desenvolvimento de
prolessores. O enloque teórico-metodológico é
perpassadopor quatro aspectos inter-
relacionados que sao: papel do conteúdo
específico no processo de ensino-
aprendizagem, escala como um dos ambientes
socíais de construc;ao de conhecimentos,
ado<,:ao de orientac;5es construtivistas no
processo de ensino-aprendizagem e relac;ao
teoria-prática no processo de socializac;ao
prolissional do prolessor. Sao apresentados
resultados e rellex5es de diversas ordens: que
possam inlluenciar na implementa<;ao de
políticas públicas; que possam ter algum
impacto na escola e algum impacto para o
ensino de ciéncias e ensino de geociéncias.
Palavras-chave: Forma<;aocontinuada de
prolessores, ensino lundamental, ensino de
geociéncias, pesquisa-a<;ao, investiga<;ao em
sala de aula.
The paper presents some characteristics
and educational conclusions 01the project
«Geosciences and the continuous
lormation 01teachers lor elementary
school,. The center 01the project is the
teacher, not the school, and the
systematic adoption 01geoscientilic
themes in elementary teaching. Teachers'
activities in the c1assroomare of
paramount importance within this
conception of in-service training, which
develops itsell accordingly to two
complementary paths: the translormation
of the teachers into researchers of their
practice, and the adoption 01constructivist
approaches lor teaching learning
processes. This project, a cooperation
between the university and state schools,
is based upon action research strategies in
order to enable interaction-reflection
processes as privileged ways 01teachers'
evolution. Four interrelated aspects
underlie the theoretical and
methodological approach, name!y: a) the
role 01specilic contents in teaching
learning process; b) the school as a social
environment of knowledge construction;
c) constructivist guidelines; d) relation
between theory and practice in the
teachers' professional socialization
process. It presents diverse results and
reflections: one can influence the
implementation 01 public policies; others
can have some inlluence in the schoo!
and science education or geoscience
education.
Key words: Teachers continuous
formation, elementary school, geoscience
educacion, action research, c1assroom
research.
Introduc;ao
Esse trabalho visa apresentarreflexoes e resultados finais doprojeto "Geociencias e a
forma~ad continuada de professores
em exerdcio no ensino
fundamental"1; experiencia
desenvolvida nos anos de 1997 a
2000.
Na parte 'face do projeto',
sinteticamente, caracterizamos o
projeto. Na 'pesquisa da forma~ao
continuada' configuramos a pesquisa
desenvolvida e, na parte final,
apresentamos os principais resultados
e refl exoes.
A face do projeto
o projeto foi uma das atividades do
Departamento de Geociencias
Aplicadas ao Ensino (DGAE) do
Instituto de Geociencias da UNICAMP.
A pesquisa foi desenvolvida com
alunos da 5' a 8' séries (11 a 14
anos) do ensino fundamental. As
atividades buscaram enfrentar
problemas de ensino e aprendizagem
detectados, particularmente, no que
diz respeito aos temas de
Geociencias2, poi s esses sao
importantes para os alunos do ensino
fundamental, além de possuirem
potencialidade para estudos
interdisciplinares e ambientais.
Admite-se que as Geociencias cabe
uma parcela importante para preparar
os alunos desse nivel de ensino para
o trabalho em uma sociedad e
caracterizada pelo impacto de novas
tecnologias e crise ambiental.
A equipe de pesquisa
organizou-se do seguinte modo: pela
Universidade - 3 professores até
1998, depois 2, 1 mestranda, 4
bolsistas de inicia~ao científica; pelo
Instituto Paulo Freire (ONG) - 1
pesquisador; pela escola pública -
professoras, assim distribuidas por
disciplinas e anos de atividade:
1997 1998 1999 2000
C1tNClAS 4 3 3 3
GEOGRAFIA 6 7 4 4
HISTORIA 1 - 2 2
PORTUGUES 2 2 2 2
MATEMATICA 2 2 2 2
TOTAL DE PROFESSORES 15 14 13 13
TOTAL DE ESCOlAS 8 10 9 9
1 Projeto financiado pela FINEP: 63.96.0785.00,
pelo CNPq: 524360/9&D e pela FAPESP:96/256&4.
2 Designamos Geoci~ncias aqueles conteúd05 de
Geologia, Astronomía, Meteorologia, entre outros,
que ntio constam como disciplina no currrculo da
escola fundamental, mas sflo abordados em
Geografía e Ciéncias. Também incluimos muitas
conteúdos de Geociéncias que antes eram apenas
tratados na Geografia Ffsica e que hoje esta o
também em Ciéncias, tais como: pedologia,
Climatologia, etc.
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Cuatro foram os objetivos
principais do projeto:
1- construir uma proposta de
forma~ao continuada do professor
enquanto pesquisador visando a
melhoria do ensino. Isto deve ser feito
por meio de uma aproxima~ao do
trabalho da universidade e do trabalho
do professor na rede escolar oficial do
Estado de Sao paulo;
2- construir e avaliar se sao
generalizáveis atitudes e
metodologias específicas de
Geociencias como constituintes da
forma~ao continuada de professor-
pesquisador;
3- detectar dificuldades reais de
forma~ao dos professores, para se
poder planificar a~6es que permitam
superá-Ias ou atenuá-Ias, procurando
articular modos que partam da auto-
avalia~ao da própria prática individual
e das equipes de trabalho;
4- incentivar os professores a
desenvolver temas relevantes de
Geociencias (incluindo diversos
campos das Geociencias, história e
filosofia da ciencia, rela~6es entre
diferentes ciencias) acompanhando as
Propostas Curriculares do Estado de
Sao Paulo, envolvendo trabalhos
conceituais, experimentais e atividades
de campo. A sele~ao de tais temas se
baseia em sua importancia social e
cultural em acordo com nosso
contexto histórico.
o contexto teórico-metodológico
Ao formular o projeto a equipe da
universidade procurava manter-se o
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mais atualizada possivel sobre as
pesquisas de forma~ao continuada e,
em específico, sobre o professor de
ciéncias. Isso fez com que
ousássemos formular o enfoque
teórico-metodológico do projeto,
perpassado por quatro aspectos inter-
relacionados que sao: o papel do
conteúdo específico no processo de
ensino-aprendizagem, a escola como
um dos ambientes sociais de
constru~ao de conhecimentos, a
ado~ao de orienta~6es construtivistas
no processo de ensino-aprendizagem
e a rela~ao teoria-prática no processo
de socializa~ao profissional do
professor. Acreditamos que esse
enfoque dá bases de sustenta~ao aos
objetivos pretendidos.
Apoiados mais na literatura
(Carvalho, Elliot, Geraldi, Gouveia,
Kincheloe, Krasilchik, Nóvoa, Pérez,
Ribeiro, Schón, Sicca, Stenhouse,
Zeichner, entre outros) do que em
profunda e duradoura experiencia,
sabíamos que a rela~ao teoria-prática
no processo de socializa~ao
profissional do professor apontava
para a complexidade da atividade
docente e para a necessidade de
orientá-Ia como um trabalho coletivo
de inova~ao, investiga~ao e forma~ao
permanente.
Sabíamos da necessidade de
valorizar a atividade do professor
ressaltando o enfoque prático-reflexivo
de sua atividade didática. Isso implica
redimensionar a concep~ao de
professor: sua tarefa nao pode ser a
de um mero técnico que aplica
receitas feitas e experimentadas pelos
29
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educadores de gabinete, porque se
admite o caráter singular, dinámico e
variável de cada contexto escolar,
classe e, também, professor. Assim,
uma exigencia da atividade docente é
a de que pratique, de modo aberto e
criativo, a investiga~ao. Trata-se,
também, da capacita~ao do professor
em termos metodológicos e de
conteúdo específico, o que Ihe dará
mais condi~6es de atuar nas
elabora~6es e decis5es curriculares
escolares do en sino fundamental em
sua área de especialidade ou ciclo
específico.
Por isso, para nós é importante
assinalar que um conteúdo específico
delimita, interfere, constitui o próprio
contexto interativo de uma sala de
aula. E esse contexto, do qual o
conteúdo é parte condicionante, se
constituí, ainda, com outros dois
condicionantes de uma sala de aula: o
professor e os alunos.
As especificidades do ensino de
ciencias, aliadas a várias pesquisas
vem demonstrando que a capacidade
do professor de ser aut5nomo, criativo
e crítico, percebendo rela~5es mais
complexas da prática, depende, em
boa medida, de sua forma~áo teórico-
epistemológica. O domínio do
conteúdo pelo professor deve ser
substantivo para que ele, ao planejar,
organizar os conceitos e princípios
norteadores de sua disciplina, saiba
separar o fundamental do secundário.
Sem esse dominio, como esperar que
os professores possam ter autonomia
intelectual para serem autores, co-
autores e atores do currículo
mediando o conhecimento
historicamente produzido e o escolar
a ser apropriado e construído pelos
alunos? A nossa hipótese de trabalho
é que só o professor pode ser o
principal sujeito de sua própria
forma~ao, a medida em que for capaz
de tomar sua prática como objeto de
reflexao crítica. t na prática que o
professor pode analisar e interpretar a
própria atua~ao e a reflexao crítica
pode propiciar as condi~5es para que
ele perceba as atividades de sala de
aula como parte de um contexto
histórico e cultural mais amplo ..
Acreditamos que esse é o caminho
para compreender a escola como um
dos ambientes sociais de constru~ao
de conhecimentos e, neste contexto,
entender e melhorar o papel
mediador do professor, as
contribui~5es dos alunos e o discurso
inerente a sala de aula. Os professores
deverao ser pesquisadores de suas
próprias aulas, de seu próprio
processo de a~ao. O professor será o
agente das pretendidas mudan~as de
aprendizagem dos alunos.
O projeto pretende que o professor
pratique uma estratégia didática geral
de natureza construtivista3, a qual é
regida pelo princípio do ajuste da
ajuda pedagógica e que pode
concretizar-se em múltiplas
metodologias didáticas. Em cada
situa~ao o professor deve optar pelo
3 Coll (1991) n~oacredita em uma metodología
d¡dática construtivista mas si m, defende uma
estratégia didática geral de natureza construtivista.
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ajuste da ajuda pedagógica: pode
proporcionar ao aluno uma
informa,ao organizada e estruturada,
ou oferecer-Ihe modelos de a,ao a
imitar; em outro momento formular
indica,éies e op,éies mais ou menos
detalhadas para resolver algumas
tarefas, ou ainda, permitir-lhe que




construtivista especial aten,ao deve
ser dada as intera,éies e aos discursos
constituidos em sala de aula, pois
segundo Edwards & Mercer (1989),
se é o aluno quem constrói
significados e atribui sentido ao que
aprende e nada, nem o professor,
pode substituí-lo nesta tarefa, e se é
o professor que introduz o aluno na
contextura cultural, entao, o processo
de ensino-aprendizagem parece estar
totalmente mediado pela postura do
professor e pela atividade mental
construtiva do aluno. lsso nos leva a
um esfor,o de compreensao de como
a dinamica de conceitua,éies dos
alunos está condicionada ao fato de
ser produzida em intera,ao com as
atividades e os discursos escolares,
em cuja configura,ao a interven,ao do
professor é decisiva.
O projeto foi centrado no professor
e priorizou a atividade deste na sala
de aula, envolvendo a educa,ao
continuada de professores segundo
duas vertentes complementares entre
si: a forma,ao do professor-
pesquisador em exercício e
orienta,éies construtivistas do
processo de ensino-aprendizagem na
sala de aula. Foi um projeto de
pesquisa colaborativa entre a
universidade e escola pública que se
apoiou em abordagens de pesquisa-
a,ao e na perspectiva crítico-dialógica
para propiCiar que o processo
interativo-reflexivo fosse condi,ao
privilegiada para a forma,ao e
desenvolvimento de professores.
A intencionalidade da nossa
interven,ao enquanto formadores das
professoras e delas como formadoras
de alunos é constituinte de nossa
proposta de forma,ao continuada e da
investiga,ao em pauta nesse projeto.
Mais ampla e profundamente do que
isso, Carr (1996) defende em seu
livro que, para tratar de questéies que
transtornam ou preocupam os
profissionais da educa,ao, é
necessário que os mesmos participem
das teoriza,éies sobre a educa,ao,
como um aspecto do processo de
melhoria da prática educativa.
Segundo Elliott (1994), a
investiga,ao educativa em sala de aula
implica necessariamente os
professores e alunos como
participantes ativos no processo de
investiga,ao. Se Carr e Elliott estao
corretos, sao os problemas práticos
cotidianos experimentados pelos
professores que potencialmente
pode m ser transformados em
r problemas de pesquisa. Isso coloca,
como um dos centros da pesquisa, a
sala de aula, na dire,ao do que
Cachapuz (1997) considera como
crucial para o desenvolvimento futuro
das investiga,éies em Didática das
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Ciencias: ou seja, a idéia é dar maior
enfase a estudos que sejam típicos do
contexto em que se desenvolve o
processo de ensino-aprendizagem e
buscar tratar pesquisadores,
professores e alunos como sujeitos
reais e sociais, e nao como meras
amostras estatísticas.
As características do pensamento e
postura do professor nao sao
características pessoais desse
professor, mas sim de um professor
engajado com outros em atividades
sociais, com o ambiente e cultura
escolar. Daí que a forma~ao
permanente de professores, além de
ser uma heurística da prática, é
também um grande problema teórico:
ela constitui uma unidade de estudo
que integra dinamicamente,
dialeticamente o professor e o
ambiente escolar.
a foco deve caminhar do indivíduo
como tal para o indivíduo na atividade
social. a foco está no sistema social
no qual esperamos que os
professores aprendam e ensinem,
com o entendimento de que este
sistema é mútua e ativamente criado
por eles e por nós (formadores) e por
eles e seus alunos.
A dinamica do projeto
a projeto de pesquisa tem tres
componentes centrais, interligados e
com interferencias múltiplas entre os
mesmos, que sao os seguintes:
i) - investiga~ao da forma~ao
continuada de professores em
exercício;
ii) - forma~ao continuada de
professores em exercício;
iii) - docencia desses professores
em suas respectivas escolas.
a caráter da forma~ao continuada
e a concep~ao de professor que
pretendemos formar vao constituír e
configurar a maior ou menor
interpenetra~ao dos componentes
anteriores. Pela nossa op~ao, como
, formadores de professores, tínhamos
que buscar modos adequados de
forma~o continuada que levassem
I em conta a necessidade de discutir
posturas, atitudes, habilidades para
ensinar e posturas, atitudes,
habilidades de pesquisa para analisar
as práticas escolares dos professores
com os alunos e na escola.
Do ponto de vista da investiga~ao
I da forma~ao continuada, como
buscávamos elaborar uma espécie de
'proposta curricular' que implicasse
um processo de forma~ao do
professorado em exercício, através da
investiga~ao que o próprio professor
faz de seus pressupostos
pedagógicos, de sua atua~ao e
consequencias, e também
pretendíamos construir uma
concep~ao de forma~ao para a
investiga~ao elou forma~ao pela
investiga~ao, sabíamos que
poderíamos ter mais dados de
pesquisa se conseguíssemos tratar de
modo mais integrado a forma~ao dos
professores e a sua própria sala de
aula. A nossa idéia era experimentar
o aprender a ensinar ensinado.
Criamos um espa~o e prática de
debate e reflexao (inspirados em
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Schbn, 1992b). o espa,o físico de
reunioes de toda a equipe sempre
ocorreu na universidade com a
dinamica geral de encontros
semanais, reunindo e intercalando ora
o grande grupo (toda a equipe do
projeto) ora os grupos pequenos (tres
a quatro subgrupos de trabalho que,
por exemplo, em 1999 foram tres e
agruparam as professoras de
Geografia/Matemática, de Ciencias/
Matemática e de História/Portugues.
O pequeno grupo é o momento em
que se discute o planejamento
educacional, a sele,ao de temas e
técnicas a serem empregadas na sala
de aula, seus objetivos, os problemas
e as dificuldades encontradas. Nele
também sao discutidas as
investiga,oes educativas (lEs) em
andamento. Há também com
bastante frequencia a supervisa o do
tipo apoio individual para cada
professora, quando necessária, para o
preparo das unidades didáticas (UDs)
e das lEs, com aulas de conteúdos,
trabalhos de campo, orienta,oes
pedagógicas, etc. No grande grupo
sao feitas discussles mais teórico-
metodológicas com base
principalmente na literatura.
O trabalho com UDs e lEs forma o
corpo de urna metodologia de
forma,ao continuada que foi adotada
como o cerne da forma,ao dos
professores.
Urna recapitula,ao das etapas do
projeto e exemplos de atividades. No
primeiro ano, 1997, na fase
exploratória, 10 semestre, iniciamos a
elabora,ao das UDpilotos, levando
adiante nosso objetivo 3 que é
detectar necessidades reais de
forma,ao dos professores. Partimos
das escolhas das professoras, de sua
prática docente e verificamos muitos
problemas, como por exemplo, nao
sabiam planejar, selecionar e
sequenciar conteúdos, definir
objetivos, em suma, nao sabiam
elaborar urna UD. No final do primeiro
semestre de 1997, apresentaram o 10
relatório semestral e verificamos urna
profunda dificuldade em redigir,
descrever as atividades realizadas. Um
distanciamento e um olhar reflexivo
sobre a sala de aula, sobre o que elas
faziam foi profundamente custoso.
Vários passos foram dados para suprir
essas deficiencias. No segundo
semestre de 1997, l' etapa, além da
continuidade da aplica,ao das UDs
introduzimos as lEs. Elas foram
pensadas para auxiliar as professoras
em um auto-conhecimento, no
conhecimento de seus alunos, da
escola e seu entorno. Pensadas para
introduzir esse distancia mento, esse
olhar para si e para a sala de aula, em
outras palavras, urna atitude mais
reflexiva. Pensadas como metodologia
de forma,ao continuada do aprender
a ensinar ensinando. Pensadas como
possibilidade para formar o professor
que pesquise o seu ensino.
A seguir, exemplos de UDs e lEs
realizadas na l' etapa no ano de
1997 (ver Compiani et al., 1998 e
2001):
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Ciencias - Si.! série O Sistema Solar - formac;:ao e
características
Geografia - 7i.! séries Setores da economia
FeG
Matemática - Confeecáo de mapas do ambiente
Si.! série J escolar a partir de figuras geomé~
trieas e nocoes de espaco
DISCIPLINA E TURMAS UNIDADE DIDÁTICA INVESTIGA«;AO EDUCATIVA
A localidade como elemento facilitador,
motriz no ensino de Geografia
Testar a contribuic;:ao da Matemática em
Geociencias e vice-versa e trabalhar a
Matemática a partir da realidade dos
alunos
ldéias prévias e representac;:ao visual
ligadas ao tema Sistema Solar de uma
Si.! série problemática
Em todas essas tres disciplinas,
qual era o desafio? Ensinar de modo
mais contextualizado, levando em
conta a realidade do aluno,
elaborando UDs práprias e com
reformulaeéies aos programas e livros
adotados. Em Geografia, a partir da
localidade, no entorno da escola,
foram feitos sociogramas para
identificar vários aspectos dos setores
da economia. Esses dados foram
utilizados no e para o ensino. A
professora orientava a coleta e o
trabalho de interpretaeao e posteriores
interrelaeéies entre o local e global e
os conteúdos geográficos pertinentes
(ou seja, ensinava os setores da
economia), ao mesmo tempo que
investigava as potencialidades das
oPeoes adotadas da localidade como
motriz do ensino. Investigava se o
desafio a que se tinha proposto,
estava sendo enfrentado. Nas
disciplinas de Matemática e Ciencias,
o mesmo modo de ensinar e
pesquisar foi experimentado.
No ano de 1998 e primeiro
semestre de 1999 foi um exercício
dessa prática que do nosso ponto de
vista é um fio condutor da formaeao
permanente de professores em
exercício: aprender a ensinar
ensinando conjuntamente com o
investigar o ensinar ensinando.
Destaque deve ser dado a fase final
do projeto, no qual os professores da
rede pública de ensino, apás a
participaeao com sucesso no
Serninário "Universidade e Escola:
pesquisa colaborativa para a melhoria
do ensino público» prornovido pela
FAPESPem agosto de 1999,
constituirarn a rede virtual da equipe,
dividiram-se em equipes e elegeram
temas relevantes para reflexao e
análise corn o objetivo de aprofundar,
sob a prápria ática, as experiencias
realizadas durante o projeto. A partir
desse momento, a orientaeao/
supervisao passou a ser a chamada
tutoria virtual, a qual interferiu de
modo decisivo no processo de
elaboraeao e autoria dos trabalhos
individuais (experiencia de destaque
em sala de aula) e coletivos (temas
elegidos para os estudos de caso) por
meio de comentários e revisles via
redator de texto e e-mail, e, no caso
das experiencias de destaque, houve
reuniéies presenClais com os
professores.
Na etapa final, segundo semestre
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de 1999 e ano 2000, foram
elaborados dois tipos de estudos de
caso com pelo menos dois enfoques
que se entrecruzaram e se ajudaram
reciprocamente para a realiza~ao a
bom termo do projeto como um todo:
os temáticos e reflexivos da prática
pedagógica realizados pelas
professoras/e aqueles envolvendo
avalia~ao e perspectivas da forma~ao
continuada em Geociencias realizados
principalmente pelos coordenadores
da universidade. Assim as UDs e as
lEs elaboradas e aplicadas sao ao
mesmo tempo produtos do projeto e
o que, talvez, seja o resultado mais
relevante: constituíram-se em uma




Esta pesquisa, que foi um estudo de
caso, passou pelas tres fases c1ássicas
de pesquisas com essa configura~ao,
quais sejam: fase aberta e
exploratória; fase mais sistemática em
termos de coleta de dados e já com
análise desses dados; e a terceira fase
que consistiu na análise e
interpreta~ao sistemática dos dados e
na elabora~ao do Relatório Final
(Compiani et al., 2001).
Passo primeiro para todo o
processo sistemático e metódico de
coleta e análise de dados foi a
delimita~ao do estudo de caso com os
elementos-chave e os contornos
aproximados do problema, que estao,
sinteticamente, relatados no item
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anterior. Outro passo foi a
determina~ao de que tipo e grau de
observa~o serao adotados. Em nosso
caso, adotamos a observa~ao
participante para toda a equipe, pois a
identidade dos pesquisadores e os
objetivos do estudo contaram com a
participa~ao de todos desde a
prepara~ao do projeto. Todos tiveram
acesso a gama variada de
informa~6es. E, desde o inicio, os
papéis e interesses na pesquisa foram
diferentes. Cada um desses lados
pretendeu, de modo colaborativo,
levar adiante a pesquisa: os
pesquisadores professores da
universidade investiga m os
professores pesquisadores da rede
pública, os quais sao sujeitos
pesquisados e pesquisadores de suas
aulas a um só tempo. A rela~ao
instituida entre esses professores
pesquisadores e seus alunos foi
também a de observadores
participantes.
O processo sistemático e metódico
foi de fundamental importancia em
nosso estudo de caso para que, ao
longo do desenrolar do projeto,
f6ssemos configurando pilares prático-
conceituais, que apontam para um
certo modelo de forma~ao
continuada, o qual discutiremos no
item resultados. Adotamos a
elabora~ao de relatórios semestrais e
anuais tanto para a equipe
coordenadora como para as
professoras individualmente. Também
de grande importancia foram os
seminários de encerramento de cada
fase ou ano de atividades. Para a
elabora~ao do relatório final, criamos
coletivos de professoras que se
decidiram por temáticas, olhares sobre
a prática delas mesmas. Escolheram
temas que se concretizaram em textos
de suas autorias. Para a realiza~ao
desses trabalhos coletivos e
continuidade da equipe unida, pois no
ano de 2000 já nao havia mais as
bolsas de aperfeic;oamento
pedagógico da FAPESP,de
fundamental importancia foi a rede
virtual constituída:
"proieto geociencias(cj) egroups.com».
Especificamente quanto 11 coleta de
dados, exploramos uma grande
variedade de fontes de informac;oes:
observac;oes, orientac;ao/supervisao,
entrevistas nao estruturadas
individuais e por grupo de professoras,
questionários escritos e por e-mail,
acontecimentos no espac;o de debate,
e reflexao, trocas no grupo virtual,
troca sistemática de comentários em
redator de texto, relatos e análise das
experiéncias de sala de aula,
observa~oes de sala de aula pelos
bolsistas de IC, relatórlos, relatório
coletivo, apresenta~oes nos
seminários internos da equipe e
trabalhos apresentados em eventos
pelas professoras, além de outras
possíveis fontes das quais a equipe
ainda nao se deu conta devidamente.
Essas fontes tiveram peso e
qualidades diferentes para o
desenrolar do projeto.
Na verdad e, a grande variedade de
fontes de informac;oes é decorrente
da complexidade da pesquisa
proposta. Muitas vezes, isso nao é
percebido de imediato num projeto
com as características do nosso, pois .
se está envolvido com a a~ao. Porém,
a delimitac;ao progressiva do foco de
estudo ou análise dos componentes
principais é básica quando na
pesquisa há uma grande quantidade
de variáveis e se prevé uma grande
complexidade em sua dinamica e
interrelac;oes (investigac;ao da
formac;ao continuada, ac;ao da
formac;ao continuada e a~ao docente
nas escolas). Quais variáveis podem
ser consideradas como principais ou
quais necessitam ser destacadas para
aprofundamento e melhor
acompanhamento sistemático e
metódico? A seguir, alguns exemplos
de como essa delimitac;ao progressiva
ocorreu.
Partimos de um objetivo amplo,
mas fundamental durante toda a
pesquisa, pois para a formac;ao
permanente desses professores
tínhamos que saber, ou tentar saber:
quais sao os referenciais práticos
desses professores da rede pública,
que, minimamente compreendidos,
possam nos dar condic;oes de buscar
as teorizac;oes possíveis para alavancá-
los em direc;ao a práticas escolares
mais fundamentadas? Os passos
seguintes foram caminhando para a
formula~ao de questoes analíticas no
transcorrer do projeto.
Uma questao analítica foi: como
tornar essas professoras mais
autonomas em rela~ao ao livro
didático? lsso acarretou um trabalho
inovador e intenso com os trabalhos
de campo e estudos do meio, pois
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apostávamos no seu papel de realce
do contexto, da teoria social de lugar,
do trabalho com as categorias
geográficas, da possibilidade de
investigac;5es das representac;5es e
abstrac;5es elaboradas a partir da
observac;ao em campo, tao
importantes para o ensino de
Ciencias, da proximidade com o
cotidiano dos alunos e da
possibilidade de integrar vários olhares
disciplinares para a construc;ao de
uma cultura mais interdisciplinar na
escola.
Outra questao foi testar as
possibilidades das abordagens
construtivistas nas práticas de ensino.
O trabalho com as idéias prévias
mostrou-nos os avanc;os da equipe
em escutar os alunos, os avanc;os em
caminhar de aulas mais tradicionais
para aulas mais dialogadas, em estar
mais atenta a outras culturas etc.
Na etapa final, para uma análise
individualizadade cada professora
participante que concluiu o projeto, de
modo a caracterizá-Ias e verificar
avanc;os, estagnac;5es ou retrocessos
em seu desenvolvimento profissional,
essa análise foi orientada por quatro
quesWes centrais, que resultam de
nossos objetivos e referenciais teórico-
metodológicos, a saber: 1) como a
professora consegue fazer a
integrac;ao de sua disciplina com
Geociencias? 2) O que a professora
entendeu sobre o papel do professor
como mediador e a construc;ao de
conhecimentos cientificos? Como
trabalhou as ¡déias prévias dos alunos
e a mediac;ao entre conceitos
cotidianos e conceitos científicos? Ou
mesmo entre seus próprios conceitos
e os dos alunos? 3) A professora
conseguiu trabalhar com certa
autonomia em relac;ao aos livros
didáticos? 4) A professora conseguiu
formular um problema de pesquisa?
Como o desenvolveu?
A delimitac;ao progressiva é
bastante comum nos estudos de caso,
principalmente nos do nosso tipo, que
partiu de uma confluencia simultanea
de diferentes objetivos em uma
mesma investigac;ao, pois buscamos
informac;oes variadas: procedimentos
e produtos da dinamica do projeto e
da interpretac;ao que os protagonistas
fazem dessa dinamica, etc. Outro
exemplo disso é que comec;amos a
fase exploratória a partir das práticas
das professoras e isso gerou uma
grande quantidade de temas tratados
nas UDs e lEs. Já no ano seguinte,
decidimos por dais grandes temas das
lEs e por rearranjos nos grupos,
concentrando professoras de
Geografia (em dais grupos) e de
Ciencias (em um grupo).
Outro aspecto importante de
pesquisas como a nossa é a
triangulac;ao, entendida como a
combinac;ao de múltiplas fontes de
dados de investigac;ao por meio de
diversos procedimentos (por exemplo,
observac;ao, entrevistas e relatórios).
As triangulac;5es sao variáveis de
acordo com as interfaces da pesquisa.
Na investigacao da proposta de
formacao permanente. elaborada
principalmente pela equipe da
universidade, as fontes combinadas
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foram principalmente observa~ao
participante da orienta~ao/supervisao,
entrevistas nao estruturadas, análise
de discursos no espac;o de debate e
reflexao, análise documental dos
relatórios escritos, análise de conteúdo
das trocas da rede virtual e
questionários escritos e por e-mai!.Na
investigacao do ensinar a pesquisar a
sala de aula, também realizada
principalmente pelos pesquisadores
da universidade, as fontes combinadas
foram: observac;ao participante da
orientac;ao/supervisao, análise
documental dos relatórios escritos,
análise de conteúdo das trocas da
rede virtual, relatos e análise das
experiencias de sala de aula,
observa~ao da sala de aula pelos
bolsistas de le, seminários internos da
equipe. Aqui, destaque deve ser dado
á análise, principalmente, dos
trabalhos coletivos do Relatório Final,
ao desenvolvimento da autoria pelos
professores. Também, em relac;ao á
elabora~ao de todos os relatórios
individuais de cada professora, há que
se notar o papel das revis6es feitas
pelos coordenadores e, por fim, na
reta final do projeto, ainda nao
integralmente compreendida, há a
tutoria virtual influenciando e atuando
nas revis6es e estimulando a autoria
dos professores. Na investigacao.
pelos professores. de seu ensino. as
formas combinadas foram: observa~ao
participante do professor com seus
alunos, dados da orientac;ao/
supervisaD dos coordenadores,
grava~6es das aulas, diários de c1asse,
produtos variados dos alunos, análise
dos discursos em sala de aula,
triangulac;ao com a observac;ao
participante dos bolsistas de le, tutoria
virtual, seminários internos da equipe.
Sobre o conteúdo das observac;6es
há uma parte mais descritiva, em que
a grande enfase foi dada na descri~o
das atividades realizadas de acordo
com os objetivos estabelecidos e nas
observa~les da orientac;ao/supervisao.
Nessa parte mais descritiva, deu-se
enfase para que os professores, ao
elaborarem seus relatórios individuais,
o fizessem descrevendo a escola, as
c1asses,as atividades realizadas e suas
observac;6es do comporta mento da
c1asse.Na parte mas analítica, como já
explicitamos antes, sempre
preocupados com a delimitac;ao dos
estudos, fomos formulando quest6es
que direcionavam a pesquisa.
Também estivemos atentos ás
reflex6es metodológicas sobre se os
procedimentos e estratégias
metodológicas em uso davam conta
das metas e problemas da pesquisa.
Essa constante preocupac;ao foi
fundamental para o delinea mento das
estratégias infra-estruturais e prático-
conceituais da pesquisa. Nessa parte
mais reflexivo-analítica, houve grande
enfase para que os professores, em
sua prática de sala de aula,
formulassem problemas de pesquisa
educativa, definissem premissas e
coletassem dados para elaborar
argumentos para a pesquisa decidida.
Na coleta e sistematizac;ao dos
dados, dois instrumentos foram os
mais usados: a observa~o
participante dos coordenadores e dos
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professores em suas c1assese a
análise documental dos relatórios de
cada professora. A observa~ao dos
professores gerou seus respectivos
relatórios semestrais, o final coletivo e
as experiencias de destaque em sala
de aul". A obseJVil~ao dos
coordenadores e a análise documental
geraram extensas análises de cada
professor nos dois Relatórios Parciais
(Compiani et al., 1998 e 1999) e
Relatório Final (Compiani et al., 2001).
A análise documental dos relatórios
das professoras foi apropriada por que
tínhamos o interesse de estudar o
problema a partir da própria expressao
das professoras, ou seja, quando a
linguagem e os raciocinios expostos
sao cruciais para a investiga~ao. Sao
fontes 'naturais' de informa~6es que
foram elaborados em um
determinado contexto e fornecem
informa~oes valiosas sobre esse
mesmo contexto. Também foi
importante como triangula~ao de
dados, poi s após a observa~ao da
orienta~ao/supervisao, apresenta~ao
nos seminários das atividades
realizadas,. era importante esse estudo
mais detalhado dos relatórios, que
deveriam materializar a fase de
atividades do projeto. A análise
documental era um momento muito
importante de avalia~ao do projeto
pelos coordenadores. Esse é um
aspecto crucial: a análise documental
foi qualitativa e bastante dirigida com
o sentido de avalia~ao do projeto, pois
os coordenadores de cada subgrupo
de professoras analisavam o
desenvolvimento dessas mesmas
professoras por meio de seus
relatórios semestrais e anuais. A forma
de conhecimento utilizada foi
subjetiva e interpretativa. Os
conhecimentos experienciais, tais
como sensa~oes, percep~oes,
impressoes eintui~oes, entram em
jogo nesse tipo de interpreta~ao em
que ambas as partes estiveram
intensamente envolvidas no processo




Resultados e reflexoes sao de diversas
ordens e vamos tratar, primeiro,
daquelas que possam influenciar na
implementa~ao de políticas públicas,
segundo, daquelas que possam ter
algum impacto na escola e, terceiro,
algum impacto no ensino de ciencias
e ensino de geociencias:
• Subsidios para formar;oo inicial e
permanente:
Partindo do pressuposto de
Contreras (1997), aceitando que o
currículo pode ser desenvolvido
localmente, supoe um explícito
reconhecimento do papel de
media~ao que tem as escolas e os
professores em sua implementa~ao e
desenvolvimento. Para isso, devem
ocorrer mudan~as efetivas na prática
escolar, na concep~ao de professor e
no seu ensino. Antes, pensava-se de
um modo bastante causal e linear: a
mudan~a e substitui~ao da prática do
professor por outra mais adequada e
melhor, transformaria o ensino e a
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escola. Hoje, sabemos que é um
processo mais continuo, organico e
complexo de desenvolvimento do
profissionalismo do professor e da
gestao democrática das escolas. Antes,
tratava-se de introduzir produtos
acabados (materiais didáticos, técnica
docente, projeto curricular) para
aplica~ao pelos professores em suas
escolas. Nesse caso, o processo de
forma~ao é o treinamento desses
professores. Agora, pretende-se a
introdu~ao de estratégias e processos
(forma~ao em centros,
desenvolvimento profissional como
parte central da forma~ao dos
professores, parcerias colaborativas
entre rede pública, ong's e
universidades, reflexao sobre a prática
etc) que levem os professores e suas
escolas a elaborarem seus produtos, a
implementa~ao e a gesta~ao de um
currículo nacional com uma realidade
concreta social/histórica. Neste caso, o
processo de forma~o se dá de forma
contínua e permanente e no exercício
da própria profissao de educador.
Novas pautas sao colocadas e o nosso
projeto traz vários resultados e
reflexéíes sobre essas pautas que sao:
formas de trabalho em equipe,
procedimentos para elabora~ao e
desenvolvimento de projetos
educativos, maneiras de envolver os
professores neste tipo de tarefas,
cria~ao de uma cultura de reflexao
crítica sobre a prática escolar, cria~ao
de uma cultura de integrac;ao entre
disciplinas etc.
• Modelos de intervenr;ao poro o
formor;ao continuada:
Nossa meta era a partir de uma
concep~ao de forma~ao para e pela
investiga~o ir construindo um
conhecimento coletivo - e um
processo dessa constru~ao - de
Geociéncias para o Ensino
Fundamental partilhado com a
Universidade.
O processo dessa construc;ao é o
que estamos denominando
metodologia da formac;ao continuada:
i) - partir das práticas de sala de
aula e do contexto de cada
escola;
ii) - construir práticas de ensino
com temas geocientíficos e
introduzir investigac;éíes
educativas como cerne da
formac;ao desses professores; e
iii) - criar espac;os coletivos de
reflexao e registro das práticas
didáticas e investigac;éíes
desenvolvidas.
O grau de generalizac;ao dessa
rnetodologia extrapola o campo do
ensino de Geociencias. Esse processo
pode ser melhor compreendido
assinalando que em nosso projeto,
uma das maneiras encontradas para
integrar a prática de ensino levada
pelas professoras com a orientac;ao e
prática de forma~ao continuada levada
pelos professores da universidade foi
adotar a implementac;ao de UDs,
pelas professoras da rede,
conjuntam,ente com lEs sobre essa
implementa~ao. A idéia foi criar
contextos para mediac;éíes sociais tais
como as práticas de orientac;ao por
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meio da elabora<;ao de UDs e lEs,
com as quais ia se constituindo um
ambiente de sistematiza<;ao, registro e




Essa discussao passa pela
composi<;ao de um novo paradigma
de rela<;aoe parceria colaborativa
entre universidade e demais graus de
ensino chegando até a uma questao
ético-política: Pesquisas no interior da
escola em colabora<;ao com a
universidade pertencem a quem?
Quem deve ser o responsável pela
sua avalia<;ao?Quais sao os critérios
para sua valida<;ao como pesquisa
educacional?
Em nosso projeto, tanto as
professoras quanto nós, da
Universidade, estávamos no 'mesmo
barco' em rela<;aoao engajar-se no
processo de pensar a própria prática,
problematizar o sentido das a<;6es
docentes, partilhar e trocar,
sistematizar as experiencias de
pesquisa e de forma<;ao por meio de
registros e relatórios, transformar o
trabalho individual em público através
da apresenta<;ao em nossos
seminários e eventos científicos. Elas
deveriam problematizar sua forma<;ao
e sua docencia e, nós, a nossa prática
de forma<;ao de professores. Por isso
fomos consolidando um modo de
trabalhar.
Este nosso modo de trabalhar
poderá trazer pistas para
'modus operondi' de parcerias
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entre a universidade e a rede pública
para a forma<;ao permanente dos
professores em exercício.
Constituíram-se como pilares
importantes, mais ligados aos
aspectos infra-estruturais: infra-
estrutura computacional e os cursos e
oficinas pedagógicas. Os pilares de
caráter mais prático-conceitual foram:
o Espa<;ode Debate e Reflexao; a
Rede Virtual - espa<;o de trabalho
coletivo; os Relatórios de Pesquisa -
espa<;o do registro; os Seminários de
Avalia<;aoe Participa<;ao em Eventos.
Há os pilares de caráter mais
estratégico-metodológico, que foram:
as Práticas de Orienta<;ao, as
Abordagens Construtivistas e as
Práticas de Campo. Esses últimos
pilares, no nosso modo de ver, por
terem sido os constituintes da
constru<;ao de práticas de ensino e
investiga<;6es educativas,
transformaram-se em grandes avan<;os
metodológicos do projeto, que
trataremos, no terceiro momento, nos
avan<;os mais academicos.
• Impacto nas escalas e na
qualidade profissional dos professores:
As professoras desenvolveram uma
maior consciencia em rela<;aoa seu
trabalho; seus limites e seu papel
como educador; maior participa<;ao na
vida da escola; maior respeito por
parte de colegas; assumem a
responsabilidade por seu
desenvolvimento profissional; aten<;ao
para o contexto institucional e cultural
no qual ensinam. Fortalecimento do
auto-conceito profissional e da
autonomia dos professores.
Pretendíamos e conseguimos, a
partir da forma~ao continuada, que o
professor fosse o agente das
pretendidas mudan~as de
aprendizagem dos alunos, tendo a
preocupa~ao de articular os conteúdos
com a realidade histórica do
educando, e de tornar o plano de
ensino contextualizado, permitindo
que o aluno analisasse e vislumbrasse
possibilidades de algum tipo de
interferencia ou transforma~ao da
realidade. Para isso, um ponto crucial
foi criar, entre os professores, a
aten~ao para um ambiente cultural
escolar de aprender a obselVar e de
aprender com os alunos, incorporando
os recursos culturais que os alunos
trazern para a escola. Isso nao foi
nada fácil. Foi necessário, da parte do
professor, uma grande capacidade de
sentir e ouvir as elabora~éies
conceituais de seus alunos. Postura
que, como esperávamos, foi
diferencial mente desenvolvida por
cada professor.
Os limites desse aprender a
ensinar ensinando esbarra na atual
configura~ao política da escola pública
e na forma~ao dos professores. Desde
a forma~ao inicial até a prática
profissional na atual e persistente
cultura escolar nao há forma~ao para
a reflexao, para atua~ao crítica e
autéinoma. Nao há qualquer cultura de
trabalho mais integrado e coletivo
entre as professoras. A escola atual
nao é minimamente preparada para
uma estrutura pedagógica que trate o
ensino com o fundamento de que a
tarefa do docente deve ser entendida
como um trabalho coletivo, em
equipes que se envolvem para a
prepara~ao de materiais didáticos,
para o intercambio de experiencias e
para a produ~ao de conhecimentos
sobre ensino-aprendizagem. A
concep~ao de conhecimento escolar é
reducionista, simplista, visto como
acabado e descontextualizado, de
modo que predomina um
conhecimento disciplinar fragmentado
e isolado. O projeto mostra que pela
forma~ao continuada é possível
transformar esse quadro. A equipe da
rede sob orienta~ao realizou grandes
avan~os que culminaram em práticas
menos fragmentadas, buscando
integra~éies entre disciplinas,
realiza~ao de muitos trabalhos de
campo, justamente, para romper com
esse ensino enciclopédico e
descontextualizo, procurando
atividades de ensino-aprendizagem
que levem em conta a cultura dos
alunos e que construa conceitos a
partir e com essa cultura. Porém, no
atual quadro isso foi possível devido a
grande e intensa atividade de
orienta~ao/supelVisao pela
universidade, que foi configurando
uma estrutura infra-estrutural e prático
conceitual para a forma~ao
permanente.
Os resultados mais paupáveis
dessa 'proposta curricular' em
constante constru~ao podem ser
vistos da ática da coordena~ao de
modo sintético no capítulo de livro no
prelo (Compiani & Figueiréia, s/d) e de
modo nao sintético no Relatório Final
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(Compiani, et al., 2001). Sob a ótica
da equipe da rede pública há tres
partes no relatório final que constam
visiies de autoria coletiva por grupos
de professores, que sao:
«Metodologias em Ensino de
Geociencias no Ensino Fundamenta!»,
<<AtividadesInterdisciplinares no Ensino
Fundamental», «Construtivismo no
Projeto - Práticas de Levantamento de
Idéias Prévias» e «A Contribuic;ao dos
Professores da Rede Pública de
Ensino Participantes do Projeto
«Geociencias para as Políticas
Públicas». Há o site do projeto onde
os subprojetos desenvolvidos pelas
professoras esta~ mais completos.
Acesso: http://IMMN.ige.unicamp.br/
laboratorios/lrdg/index.html. Também,
essas práticas podem ser lidas nos
artigos que as professoras
apresentaram em eventos científicos:
Alcimtara, 1999; Alcántara &
Gonc;alves, 1999; Souza & Compiani,
1999; Sugahara & Compiani, 1999;
Sugahara, 2001; Teixeira & Compiani,
1999 e Vieira & Silva, 1999.
Houve melhoria no nível de
aprendizagem dos alunos; melhoria
do interesse/compromisso dos alunos
com a escola; maior cobranc;a dos
alunos, junto a outros professores, de
melhorias de suas aulas. As
professoras passam a tomar parte do
desenvolvimento curricular e se
envolvem efetivamente para a sua
mudanc;a. Algumas professoras
assumem lideranc;as entre outras:
coordenac;ao pedagógica nas escolas.
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• Avanc;os teórico-metodol6gicos
relativos aos conhecimentos e
metodologias de ensino de
Geociencias no Ensino Fundamental
Houve duas práticas pedagógicas
bastante trabalhadas ao longo do
projeto que foram as práticas de
campo e as descriC;les/narrativas de
objetos ou eventos geocientíficos.
Estas desenvolvidas mais pelas
professoras de Portugues e História e
aquelas por todas as professoras, com
destaque para professoras de
Geografia, Ciencias e Matemática. Os
trabalhos de campo sao um dos
resultados metodológicos mais
importantes do projeto. Ele foi um dos
'instrumentais' mais poderoso para
contextualizar o ensino, levando em
conta o entorno da escola de modo
amplo: sócio-ambientalmente.
Há avanc;os no campo da
metodologia do ensino em
Geociencias na escola fundamental
como: desenvolvimento de práticas
inovadoras, por exemplo: - cognic;iies
e generos lingúísticos no estudo de
paisagens geocientíficas na disciplina
de Portugues, atividades que integram
narrativas individuais e sociais com
discursos narrativos geográficos e
históricos; - Matemática e as
observac;iies, as formas geométricas e
os raciocínios espaciais; - práticas de
campo e estudos do meio, tais como:
articulac;ao de observac;ao-Ieitura com
elaborac;ao de textos/narrativas,
observac;ao/leitura/representac;ao e os
conceitos de lugar, paisagem e
território; - integrac;ao com outros
conhecimentos, apreciac;ao estética da
Terra, valores ético ambientais,
religiosos, cotidianos; - práticas mais
interdisciplinares que foram ensaios
entre Geociéncias e as disciplinas; -
práticas com conceitos estruturantes
(Compiani & Gonc;:alves, 1996), por
exemplo, atividades com o conceito
de tempo.
Os temas de Geociéncias foram
tratados de integrados a outros
conhecimentos (bastante
diversificados), muitas vezes
constituindo o próprio elemento
gerador ou facilitador da integrac;:ao
por intermédio da adoc;:aode
conceitos estruturantes geocientíficos
(como «escalas», «ciclos naturais»,
«tempo», «integrac;:aoentre esferas
terrestres», p. ex.); especial atenc;:aofoi
dada a temas que trabalhassem com
uma variedade de processos em
diferentes escalas de espa<;o e tempo,
bem como com uma diversidade de
relac;:6esde causa e efeito, desde a
linear até explicac;:6escausais
múltiplas; também incentivou-se a
adoc;:aode temas que trabalhassem
com analogias, padr6es espac;:o-
temporais, modelos, narrativas
sucessivo-causais e o argumentar
histórico; em praticamente todos os
casos, foi necessário, e possível, que
as professoras superassem suas
deficiéncias de conteúdo em
Geociéncias (e até mesmo em suas
próprias áreas de formac;:ao), mediante
estudos de aprofundamento, aos
quais se seguiram pesquisa e
utilizac;:ao/elaborac;:ao (ainda que
restrita) de novos materiais didáticos,
e maior independéncia em relac;:aoao
livro didático (que, nos primeiros
momen~os do projeto, era adotado
quase como uma «bíblia»).
Os temas escolhidos envolveram a
realidade próxima e cotidiana dos
estudantes, propiciando maior
aproximac;:ao e envolvimento das
c1asses,e melhorias de aprendizagem;
uma característica quase
unanimemente adquirida, e de
extrema relevancia, foi a capacidade
que as professoras demonstraram de
comec;:ar a ouvir seus alunos,
efetivamente, como exemplifica a
análise dos relatórios de uma de las
(professora de portugués) - «Os
re/otórios, do primeiro poro o último,
reve/om umo crescente otenr;:é'íoporo
os o/unos e como e/es desenvo/vem
seu pensomento de /eituro e escrito.
Esse cuidado sugere umo mudonr;:o
de otitude profissiono/ no ámbito do
S% de ou/o. Troto-se de um rigor
moior consigo mesmo e um aumento
de respeito pelos estudontes»;
embora ainda longe de poderem ser
c1assificadas como plenamente
construtivistas, as professoras desse
primeiro subgrupo deram passos
importantes e decisivos na direc;:aode
uma metodologia de ensino
construtivista, ao realizarem
levantamentos sócio-econ6micos e de
idéias prévias de seus alunos para
integrá-Ios ao desenvolvimento
programático.
Os dois itens anteriores
constituíram-se em alicerces para que
as professoras arriscassem e
procurassem avanc;:arna direc;:aode
trabalhos interdisciplinares; e o que é
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mais importante, respaldadas ou nao
por colegas da mesma escola, pois
muitas delas fizeram seus trabalhos
sozinhas, sem que seu isolamento na
unidade escolar servisse de pretexto a
imobilidade; esse ponto indica, a
nosso ver, conquistas profissionais
concretas, que permitiram (e se
exprimem através desses pontos):
melhorias na reda~ao de seus
relatórios semestrais e anuais, ao
aprimorarem a refiexao sobre e a
análise de suas próprias práticas,
culminando na produ~ao de textos
próprios sobre «Trabalhos de Campo»,
«lnterdisciplinaridade», «Idéias Prévias»
e «Politicas Públicas»; melhorias na
estrutura~ao do planejamento anual,
na avalia~ao e na interlocu~ao com
seus alunos e colegas de unidade
escolar (professores, coordenadores
pedagógicos e diretores).
Os trabalhos de campo, espinha
dorsal das Geociencias strictu senso,
foram pe~as-chave da metodologia
educacional em Geociencias praticada
nesse projeto; esses estudos da
natureza estao intrinsecamente ligados
e daD fundamento ao trabalho com as
categorias geográficas de lugar,
paisagem, território, bem como a
formula~ao de analogias e modelos
dos processos naturais a partir de
observa~les e atividades de campo,
tao importantes no ensino de Ciencias
e de Geografia; a importancia desse
ingrediente metodológico no trabalho
orientado pelo projeto pode ser
melhor aquilatada pelo rico e
informativo texto produzido pelas
professoras, e que se encontra no
item 'Metodologia do Ensino em
Geociencias' do Relatório Final, em
que os relatos analíticos das
experiencias ressalta que esses
estudos do meio: a) permitiram
contato direto com a natureza e seu s
processos; b) foram o /ocus
privilegiado para a integra~ao de
saberes prévios, informa~6es
adquiridas em sala e observa~6es/
dados obtidos no campo; c)
remeteram a localidade e ao cotidiano
dos alunos; d) despertaram nos
estudantes novo entusiasmo pelo
aprender.
No CD-ROM do projeto e site há
as experiencias de destaque e os
textos coletivos elaborados para o
relatório final que sao produtos mais
refinados de autoria das professoras
sobre suas práticas de ensino, suas
pesquisas e suas reflex6es.
Considerac;:5es finais
projeto complexo de pesquisa
educativa com e para a escola que
traz uma série de resultados positivos
e reflex6es/problemas a serem
enfrentados na atual situa~ao da
escola pública brasileira. Há bons
resultados para o ensino de ciencias e
geociencias na escola fundamental.
O trata mento mais integrado de
temas e a busca da
interdisciplinaridade no ensino
fundamental, a forma~ao de
professores reflexivos e o
construtivismo sao pilares
fundamentais para a forma~ao de
sujeitos aut6nomos e críticos, com um
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critério moral e ético próprio, e
capazes de fazer frente aos problemas
apresentados hoje pela escola pública
brasileira. te nossa premissa que isso
acontece porque, como muitos
profissionais do ensino admitem,
esses pilares sao op~les ideológicas
que constituem novas propostas
metodológicas, 11 medida que ajuda a
dimensionar todo o processo em
fun~ao dos aspectos que a
comunidade educativa considera
relevantes para a forma~ao das novas
gera~éies. Por isso, precisamos ir
incorporando novas propostas,
pesquisando novos currículos que
devem ir tornando-se complexos ou
globalizando-se, impregnando-se da
problemática de nosso mundo, e
adequando as estruturas e os hábitos
do trabalho profissional a esses pilares
ou dimensles de modo mais flexível,
cooperativo, interdisciplinar e
comprometido socialmente.
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